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? 'Tussen de werkelijk indrukwekkende hoeveelheidpapier die sinds ongeveer 1968-1969 volgeschreven isover de middenschool is maar bitter weinig te vindenwaar een middenschoolleraar in zijn praktijk iets meekan doen. Het grootste deel van de discussie over demiddenschool is tot nu toe gegaan over het voor en hettegen van de middenschool. Holle frasen en een flinkedosis demagogie, denk aan de beruchte eenheidsworst,worden daarbij niet geschuwd. Wanneer het echtergaat om de concrete vraag hoe zo'n middenschool ernu feitelijk uit moet zien of wat en hoe leerlingen daarmoeten leren, houden de deskundigen, de polemistenen de journalisten zich opvallend rustig. Het lijkt ersoms op alsof men afwacht wat het vele geploeter op deverschillende experimenten oplevert om zich daarstraks met het onverbiddelijk al dan niet met &quot;weten-schappelijk&quot; gezag bekleed oordeel op te kunnen stor-ten.' (Paul Tesser, 1980, blz. 104} Samenvatting In deze bijdrage voor de discussie over de midden-school wordt ingegaan op enkele aspecten van devormgeving van de middenschool. Hierbij wordt aan-dacht
besteed aan enkele recente middenschoolcon-cepten voor de Nederlandse situatie. De term emanci-patorische middenschool speelt hierbij een belangrijkerol. Tevens wordt, op exemplarische wijze, ingegaanop de vraag in hoeverre het huidige innovatieprocesleidt tot een emancipatorische middenschool. Tenslotteborden enkele sugesties gedaan om vanuit de onder-wijskunde een bijdrage te leveren aan de vormgevingvan de middenschool door middel van curriculum-onderzoek. Deze discussiebijdrage is als paper gepresenteerd op destudiedag over: 'De middenschool ook een zorg voor deonderwijskunde?' op 19 maart 1981 te Utrecht. Tenbehoeve van publikatie in Pedagogische Studiën is detekst op enkele punten bijgesteld. Inleiding Deze discussiebijdrage is als volgt opgebouwd. Nadefiniëring en standpuntbepaling met betrekking tothet begrip schoolconcept in paragraaf 1 wordt inparagraaf 2 een beschrijving en analyse gegeven vaneen aantal schoolconcepten voor de middenschool inNederland. De kern van deze tweede paragraafwordt gevormd door een globale beschrijving en be-spreking van 4
middenschoolconcepten aan de handvan drie kenmerken of dimensies van emancipato-risch onderwijs die zijn afgeleid uit de adviezen vande I.C.M. Paragraaf 3 gaat in op de vormgeving vande (emancipatorische) middenschool in het innova-tieproces. Daarbij wordt de middenschool in Heyt-huysen als exempel gebruikt. Aan de hand van hetexperiment Heythuysen wordt de noodziiak van cur-riculumontwikkeling en -onderzoek geïllustreerd. Ineen laatste paragraaf 4 geef ik enkele suggesties vooreen vorm van curriculumonderzoek die als ontwikke-lingsonderzoek kan worden getypeerd. De onderwijskunde zou o.a. via dit type onderzoekeen belangrijke bijdrage kunnen leveren aan devormgeving van de middenschool. Dit pleidooi is zeker niet nieuw of origineel. Ziebijv. Doornbos (1970) en Van Gelder (1972). Het isechter wel van belang de noodzaak hiervan opnieuwte onderstrepen gelet op de grote behoefte aan bruik-bare leergangen voor de dagelijkse praktijk in demiddenscholen. Veel scholen maken gebruik vantraditionele leergangen, al of niet aangevuld met ex-tra materiaal om gedifferentieerd onderwijs
mogelijkte maken. In de praktijk leidt dit tot alleriei proble-men (Tesser, 1980; Radstake e.a., 1980, blz. 32). Devormgeving van de middenschool is in hoge mateafhankelijk van leergangen voor gedifferentieerd on-derwijs. 1. Het begrip schoolconcept In de discussie over een 'emancipatorische midden-school' bewegen we ons op het gebied van schoolcon- Vormgeving van middenschoolonderwijs J. TERWEL Vakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit Utrecht pedagogische studiën 1981 (58) 391-405 391
? J. Terwei cepten'. Daarom lijkt het zinvol om kort aan te gevenhoe ik de term 'schoolconcept' gebruik in dit referaat.Bij schoolconcepten gaat het om fundamentele op-vattingen met betrekking tot de taak en functie van deschool (Nijhof, 1979, blz. 8). Volgens sommige au-teurs (Öblinger, z.j.) is een schoolconcept (zij spre-ken dan van een schooltheorie) een systematischebeschrijving en analyse van de school. Het doel vanzo'n schooltheorie is het construeren van een modelvan de schoolwerkelijkheid met behulp waarvan mende effecten van veranderingen kan voorspellen. Indeze Popperiaanse visie wordt een schooltheorie op-gevat als een netwerk waarbij centrale dimensies inonderlinge samenhang worden beschreven en geana-lyseerd. Wanneer men de grenzen van een schooltheorie zostrak trekt, vallen politieke, ideologische en norma-tieve uitspraken buiten het gebied van het schoolcon-cept. Ook uitspraken die betrekking hebben op eenschool die er nog niet is, b.v. 'de Nederlandse mid-denschool in 1990' vallen buiten deze definitie. Dezeschool laat zich immers (nog) niet in descriptievetermen
beschrijven. Het lijkt mij bij de huidige stand van de onderwijs-kunde niet zinvol om deze strikte definitie van'schoolconcept te hanteren voor de discussie over devormgeving van de middenschool. Voor de discussieover de middenschool lijkt het ruimere begrip vanschoolconcept in de betekenis die Nijhof (1979) enCurvo, De Kok-Damave (1980) en Adl-Amini(1976) er aan geven meer geschikt. In deze ruimeredefinitie vallen naast descriptieve en empirische uit-spraken ook opvattingen over hoe de middenschooler uit zou moeten zien, onder het begrip schoolcon-cept. Hierdoor krijgt het begrip een sterk program-matisch en dynamisch karakter. Hiermee kan ge-werkt worden bij de discussie over de vormgevingvan de middenschool. Schoolconcepten kunnen eenfunctie vervullen bij het ontwerpen, construeren enevalueren van de middenschool. De discussie dientdan te gaan over de vraag of een bepaald conceptwenselijk en haalbaar is. In deze discussie kunnenempirische gegevens, theorieën en normatieve uit-spraken een rol spelen. (School)concepten kan men volgens verschillendegezichtspunten ordenen:
a) Naar/Hveaw: Onderwijsleerplan, schoolwerkplanen leergang. b) Naar factoren: Vgl. b.v. de indeling van Kramp ineen reeks factoren zoals: politieke, normatieve doe-len, middelen, beginsituatiefactoren, opleidings- endidactische factoren. (Adl-Amini, 1976, blz. 60) c) Naai functies: Legitimerings-, heuristische-, inno-vatieve-, instrumentele fimcties. d) Naar benaderingswijze: De cognitieve procesbe-nadering, de technologische benadering, de zelf-ac-tualiserende benadering, de bestaansoriënterendebenadering en de academisch-rationalistische bena-dering. (Indeling van Eisner en Vallance, in: Nijhof,1979). e) Naar uitgangspunt bij de opbouw van een curricu-lum (Designs): specifieke competenties, disciplines ofvakken, sociale activiteiten en problemen, proces-vaardigheden, individuele behoeften en interesses(Saylor en Alexander, 1974). In dit referaat ga ik niet verder in op bovengenoemdeonderscheidingen. Bij de bespreking van enkele mid-denschoolconcepten in de volgende paragrafen wordtenkele keren naar bovenstaande indeling verwezen. 2. Schoolconcepten voor de middenschool 2.0. Inleiding
Deze paragraaf is als volgt opgebouwd. Allereerstwordt geprobeerd om in enkele zevenmijlspassen dediscussie over de vormgeving van Nederlandse mid-denschool in de periode 1970-1980 te recapituleren. Na dit historische uitstapje wordt een algemeenkader geschetst voor schoolconcepten m.bt. de mid-denschool. Hierbij wordt zeer in het kort de indelingvan Rolff (1980) weergegeven. Daarna wordt kortingegaan op het begrip 'emancipatorische midden-school' van de I.C.M. en worden vervolgens enkelespecifieke middenschoolconcepten beschreven envan commentaar voorzien. 2.1. Accenten in de discussie 1970-1980 Eind zestiger jaren begin zeventiger jaren is medenaar aanleiding van publikaties in het buitenland eendiscussie gevoerd over de middenschool in Neder-land. Vanuit de onderwijskunde kunnen o.a. de na-men van Van Gelder, Velema, Van Lieshout, Mat-thijssen en Geerars worden genoemd. Onderwijs-kundigen zijn vanaf de beginperiode betrokken ge-weest in de discussie over de vormgeving van demiddenschool. (Lagerweij, 1979) Mede op basis vanadviezen van de I.C.M. is in de
jaren zeventig verdergewerkt aan de vormgeving van middenschoolon-derwijs in de praktijk van de experimenteerscholen.Deze adviezen en ontwikkelingen werden begeleiddoor verschillende publikaties (vgl. bijv. de bijdragevan Duijker in het themanummer over de contou-rennota in Pedagogische Studiën, oktober 1976).Voorts kan worden gewezen op meer recente publi- 392
? Vormgeving van middenschoolonderwijs katies zoals van De Koning (1978), De midden-school, F.N.V., (1979), Creemers (1980), Hoogber-gen (1980). Geen van bovenstaande auteurs heeft zich beperkttot een schooltheorie ('Theorie der Schule') in deeerdergenoemde strikte betekenis van het woord.Integendeel, men heeft zich in de discussie gestort opbasis van een brede definitie van schoolconcepten.D.W.Z. dat naast descriptieve of empirisch gefun-deerde uitspraken ook uitspraken van normatieve enonderwijsf)olitieke aard werden gedaan. In het begin van de achterliggende periode lag denadruk vooral op discussies over de 4 uitgangspun-ten, emancipatorisch of technocratisch onderwijs, deschoolorganisatie en de differentiatie. Recentelijkkrijgt de inhoudelijke kant van het curriculum meeraandacht (vgl. b.v. publikaties van de S.L.O., o.a.Discussienota, naar een onderwijsleerplan tussen nuen 1985, (1980), Creemers (1980) en Hoogbergen(1980). Ook in de F.N.V.-bijdrage, De Midden-school (1979) en in het artikel van De Koning (1978)worden belangrijke zaken m.b.t. het curriculum aande orde gesteld. In
de discussie wordt nu vooral aan-dacht gegeven aan de vormingsgebieden, de eind-termen en de afeluiting. Met name het aspect van de basisvaardighedenstaat centraal in de belangstelling. Hiermee wordendie vaardigheden bedoeld die alle leeriingen moetenbeheersen. (Communale of gemeenschappelijke doe-len). 2.2. Algemeen kader: de indeling van Rolff Als startpunt voor een inhoudelijke beschrijving enbespreking van enkele scholingsconcepten met be-trekking tot de Nederiandse Middenschool, lijkt hetzinvol heel kort een algemeen kader aan te gevenWaarbinnen deze concepten kunnen worden ge-plaatst. Allereerst kunnen dan de bekende 4 uitgangspun-ten voor de middenschool worden genoemd: - Uitstel van studie- en beroepskeuze naar een latertijdstip (15 ä 16 jaar). - Voortzetten van het streven van de basisschool omalle leeriingen gelijkwaardige mogelijkheden tebieden hun talenten te ontplooien. - Verbreding van het onderwijs- en vormingsaan-bod; naast de ontwikkeling van cognitieve be-kwaamheden ook aandacht voor de ontwikkelingvan creatief-artistieke, technische en sociale
be-kwaamheden. - Aanbieden van passende onderwijsleersituatiesvoor zowel individuele ontwikkeling als socialebewustwording. (Lagerweij, 1979) Uitwerkingen van en argumenten voor deze 4 uit-gangspimten treft men aan in o.a. de Contourennotaen verschillende adviezen van de I.C.M. Ook in bui-tenlandse literatuur kan men uitwerkingen en theore-tische onderbouwingen vinden van uitgangspuntenvoor de middenschool. Bekend is b.v. het pleidooivan Klafki (1976) voor de geïntegreerde Gesamt-schule. Hierin voert Klafki 8 argumenten aan om denoodzaak van de middenschool aan te tonen. Dezeargumenten zijn tevens als kenmerken en uitgangs-punten te beschouwen. Naast dit schoolconcept vanKlafki kan verder nog het overzicht van Stubenrauch(1972) worden genoemd. Stubenrauch noemt eendrietal schoolconcepten: de functionele, de politiekeen de leerpsychologische benadering. Zeer bekend isook de indeling van Rolff (1973) in technocratischeen emancipatorische middenschool. Deze indelingwerd door Rolff in de Nederlandse discussie over demiddenschool geïntroduceerd op een conferentie
inBeekbergen. Dit begrippenpaar zou later heel watstof doen opwaaien. Recentelijk heeft Rolff (1979) een nieuw overzichtgegeven van soorten schoolconcepten ten behoevevan de middenschool. Hierbij sluit Rolff expliciet aanbij literatuur rondom de 'schoolconcepten' en bijontwikkelingen in de praktijk van de Gesamtschule.Rolff onderscheidt 3 hoofdbenaderingen waarbinnennog meer onderscheidingen mogelijk zijn: 1. Maatschappelijk-politieke benadering Dit concept is ontwikkeld vanuit loitiek op hetverticale schoolsysteem. Hierbij wordt het argu-ment van vermindering van sociale en maat-schappelijke ongelijkheid centraal gesteld. Hier-binnen kan men een liberale en eensodaal-demo-cratische positie onderscheiden. Verminderingvan ongelijkheid in liberale zin impliceert hetrecht op onderwijs overeenkomstig begaafdheid,verbetering van startkansen en verbetering vankansen van het individu in de concurrentiestrijd.Vanuit de sociaal-democratische positie wordt denadruk gelegd op solidariteit, hetgeen tot uit-drukking komt in het benadrukken van gemeen-schappelijke resultaten voor alle leeriingen en hetrecht
op compensatie. 2. Economische benadering Deze benaderingswijze stelt de noodzaak van demiddenschool aan de orde vanuit de behoefte aanbreed opgeleide, hooggekwalificeerde werkne-mers in het bedrijfsleven. Met name in het middenvan de zestiger jaren bestond in het bedrijfslevenbehoefte aan veelzijdig inzetbaar personeeF. 3. Pedagogisch-onderwijskundige benaderingHieronder vallen argumenten en opvattingenover vernieuwing van het onderwijs zoals: verwe- 393
? J. Terwei tenschappelijking van het onderwijs, individuali-sering, verbetering van de motivatie en stimule-ring van leerlingen, sociale ervaringen etc.In dit paper kan niet uitgebreid worden ingegaan opachtergronden en details voor diverse benaderingenvan de middenschool. Ik verwijs hiervoor naar o.a. dehierboven genoemde auteurs. Gelet op de vraagstel-ling lijkt het zinvol om in het kort in te gaan op hetbegrip emancipatorische middenschool. 2.3. Emancipatorische middenschool Emancipatie is een sleutelbegrip in opvoeding enonderwijs. Deze term wordt in verband gebracht metbegrippen als: mondigheid, bevrijding van dwang,bewustwording, opkomen voor je rechten, zelfont-plooiing, vaardigheid, weerbaarheid, demoaatise-ring, afbouw van prestatiedwang, meebeslissen, zelf-beschikking enz. Herbert Bath stelt in zijn studie 'Emanzipation alsErziehungsziel?' enigszins mistroostig vast: 'Der Be-griff Emanzipation durchzieht inzwischen eine ganzeLiteratur, er hat in den letzten Jahren eine inflatori-sche Ausweitung angenommen und ist zum Schlag-wort geworden' (Bath, 1974, blz. 8) Voor onze discussie
lijkt het verstandig om niet alte veel uit te wijden over algemene definities vanemancipatie binnen diverse stromingen en situaties.Ik wil wat dichter bij huis blijven en de discussiezoveel mogelijk toespitsen op de term emancipatori-sche middenschool. Zoals bekend speelt deze term in de discussie over deNederlandse Middenschool een belangrijke rol (vgl.Rolff, 1973; het 8e I.C.M. advies; De Koning, 1978;Creemers, 1980). Ook in buitenlandse literatuurwordt deze term regelmatig in verband met de mid-denschool gebruikt, zie bijv. Heller (1973). Voor een definiëring van 'emancipatorische mid-denschool' sluit ik primair aan bij het achtste adviesvan de Innovatiecommissie Middenschool. DeI.C.M. is van mening dat de 4 uitgangspunten ver-schillende interpretaties toelaten met als uitersteneen technocratische school en een emancipatorischeschool. De I.C.M. staat op het standpunt dat eenontwikkeling in de richting van emancipatorisch on-derwijs gewenst is. Echter de experimenten moetenbinnen de vrijheid van onderwijs in eerste instantiede vertalingen geven van emancipatorisch onderwijs. Door de
Innovatiecommissie Middenschool wordtemancipatie omschreven als het streven naar het be-heersen van situaties waarin de mens (als individu ofals groep) door maatschappelijke krachten buitenhemzelf bepaald wordt. Emancipatorisch onderwijsbeoogt alle leerlingen te leren tot zelfbepaling tekomen, mondigheid te verkrijgen en verantwoord tehandelen. Emancipatorisch onderwijs is van belangvoor elke leerling en voor alle groepen van leerlingen.Het dient niet beperkt te worden tot bijvoorbeeldsociaal achtergestelden, intellectuele laatbloeiers,meisjes, gehandicapten. Emancipatorisch onderwijswordt vaak vergeleken met het onderwijs in een pres-tatieschool. Het leren verantwoordelijk te handelenvormt geen tegenstelling met het idee dat leeriingenprestaties hebben te leveren. In emancipatorisch on-derwijs gaat het vooral om de prestaties ten dienstevan of samen met anderen tot stand gekomen, dochniet om die welke tot stand komen ten koste van ofslechts in vergelijking met de andere leerlingen.(Achtste advies I.C.M., 1976, blz. 20) De nadruk op funderend onderwijs en basisvaardig-heden en (in
principe) de toelaatbaarheid tot allevormen van vervolgonderwijs (bovenschool), wordtin het elfde advies nog aangescherpt. (Elfde advies,1977, blz. 42.) Met betrekking tot de indeling inleergebieden wordt in het achtste advies verwezennaar de ideeën van Von Hentig. In het elfde advieswordt door de I.C.M. gesteld dat de indeling in leer-inhouden niet in de eerste plaats dient te geschiedenop grond van de bestaande indeling in wetenschaps-gebieden. Het lijkt van belang om op te merken dat de om-schrijving van emancipatorisch onderwijs in het acht-ste advies geplaatst is in een paragraaf (par. 3) waaringesproken wordt over 'ander onderwijs met anderedoelen'. Het gaat om een bepaalde uitwerking van de4 uitgangspunten. De uitwerking van de I.C.M. vanhet concept emancipatorische middenschool vat ik inFiguur 1 samen met 3 reeksen van trefwoorden. Deze interpretatievande I.C.M. vande4 uitgangs- 1. Sociale bewustwording/Individuele ontplooiing' beheersing van situaties, kritische stellingname, zelfbe-paling, mondigheid, keuzevrijheid. 2. Basiseisen Middenschool als funderend onderwijs; algemene
ofbasiseisen centraal, in principe toelaatbaarheid tot allevormen van vervolgonderwijs. 3. Leergebieden Leergebieden in plaats van traditionele schoolvakken ofwetenschappelijke disciplines. Figuur 1 Kenmerken van een emancipatorische midden-school 394
? Vormgeving van middenschoolonderwijs punten van de middenschool in de richting vanemancipatorisch onderwijs kan worden vergelekenmet andere middenschoolconcepten. Gekozen is voor enkele recente publikaties m.b.t.de middenschool: De Koning (1978), De Midden-school, F.N.V. (1979), Creemers (1980) en Hoog-bergen (1980). Hoewel het gaat om bijdragen meteen verschillend karakter lijkt het zinvol om te kijkenop welke wijze de uitgangspunten van de midden-school zijn uitgewerkt en of deze uitwerking voldoetaan de 3 kenmerken van emancipatorisch onderwijszoals samengevat in Figuur 1. 2.4. Een maatschappelijk-politieke benadering: P. deKoning Door De Koning (1978) is een poging ondernomenom na te gaan welke consequenties opvattingen overgelijke kansen hebben voor de organisatie en inhoudvan examens en afeluitingen. Deze problematiekwordt exemplarisch betrokken op de middenschool.De Koning onderscheidt 3 opvattingen van gelijkekansen: gelijke kansen voor gelijkbegaafden, gelijkekansen door vrijheid van ontplooiing en gelijke kan-sen door gelijke
onderwijsresultaten. Met name delaatste opvatting is binnen onze vraagstelling relevantomdat deze door De Koning wordt gezien in hetkader van een emancipatorische middenschool. In deindeling van Rolff kan dit schoolconcept van De Ko-ning worden gezien als een 'GesellschaftspolitischerAnsatz' en wel vanuit een sociaal-democratische pcnsitie. Enkele centrale kenmerken van dit conceptzijn: - Gelijke kansen door gelijke onderwijsresultaten. - Belangrijkste motief; emancipatie. - Beschikbare middelen, energie, tijd, niet gelijkverdeeld maar ten gunste van zwakke leeriingen. ~ Middenschool als funderend onderwijs moet ge-lijkheid van resultaten nastreven. - Gemeenschappelijke afsluiting van de midden-school. - Formulering van gemeenschappelijk minimumprogramma. - Alle leerlingen kunnen aan alle vormen van ver-volgonderwijs deelnemen (zelfde rechten). - Verschillen in tijd-, je kunt eerder afsluiten en ver-volgen met extra onderdelen. - Overgang middenschool/bovenschool is cruciaal. - Afsluiting evaluatief i.p.v. selectief. - Objectiviteit en normering waarborgen via criteri-umtoetsen. ~
Centralisatie van examens. - Nadruk op kwalificatiefunctie i.p.v. reproduktie enselectie. 2.5. Nog een maatschappelijk-politieke benadering:de F.N.V. In een nota afkomstig van de beleidsgroep onderwijsvan de F.N.V. (De Middenschool, 1979), wordt eenmiddenschoolconcept gepresenteerd dat eveneensals een maatschappelijk-politieke benadering kanworden getypeerd. Ook hier gaat het volgens de inde-ling van Rolff, om een sociaal-democratisch stand-punt. Enkele kenmerken van dit concept zijn: - Emancipatiegerichte middenschool, doorbrekenvan sociale ongelijkheid. - Vermaatschappelijking van het onderwijs, d.w.z.kennis en vaardigheden in samenhang met hetmaatschappelijk gebruik presenteren. - Presteren is niet gericht op selecteren maar opontplooiing. - Leren wordt gezien als complexe opgave. - Basisvaardigheden centraal o.a. samenwerken,communicatie, informatieverwerking, probleem-oplossen, besluitvorming. - 4 brede maatschappelijke leergebieden: arbeid,sociaal cultureel bestel, maatschappelijke dienst-veriening, maatschappelijk bestel. - Leerstofaanbieding van concreet naar
abstract. - Aandacht voor de individuele leerling (interesse,ontplooiing). - Basisvaardigheden worden via thematisch onder-wijs in maatschappelijke leergebieden eigen ge-maakt. Het thematisch onderwijs wordt echter ge-volgd door een systematische leerfase waarin debasisvaardigheden gericht worden aangeleerd vol-gens meer traditionele vakkenindelingen. 2.6. Een pedagogisch-onderwijskundige benadering:B. Creemers Door Creemers 1980 is in een recente RION-publi-katie geprobeerd om een uitwerking te geven aan de4 uitgangspunten ten behoeve van de vormgeving vande middenschool. Tegen de achtergrond van de inde-ling die Rolff geeft van schoolconcepten voor demiddenschool past de bijdrage van Creemers in de'Pädagogischer Ansatz'. Énkele centrale kenmerkenvan het schoolconcept van Creemers zijn: - Emancipatorisch onderwijs. - Middenschool als eindpunt van funderend onder-wijs. - Bereiken van gemeenschappelijke eindtermenprimair. - Normhandhaving. - Formuleren van minimale eindtermen voor taal,lezen, wiskunde. - Nadruk op cognitieve, instrumentele vaardighe-den.
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? J. Terwei - Disciplinegewijze verkaveling van de werkelijk-heid (als dominante werkelijkheid). - M.b.t. verbreding van vormingsaanbod: nadruk opervaringen en niet op inhouden. - Individualisering vooral via werkvormen i.p.v. viainhouden en eindtermen. - Niveaudifferentiatie en beheersingsleren. - Taakstellende, orthodoxe vormen van leerkracht-gedrag. 2.7. Een incrementele benadering: T. Hoogbergen In een recent themanummer van 'School' is doorHoogbergen (1980) een plan gelanceerd voor demiddenschoolHet achterliggende schoolconcept laatzich niet gemakkelijk plaatsen in de indeling die Rolffgeeft. Het concept van Hoogbergen heeft aspectenvan verschillende benaderingswijzen in zich. Wellichtis het meest kenmerkende voor deze benadering, datvanuit de bestaande situatie van het voortgezet on-derwijs wordt getracht een stap te doen in de richtingvan de middenschool. Daarom lijkt de term 'inae-mentele benadering' vooralsnog het meest karakte-ristiek voor het plan van Hoogbergen. In vergelijkingmet de I.C.M. die spreekt van ander onderwijs metandere doelen, is er bij Hoogbergen sprake van
ver-bouwing in plaats van nieuwbouw. Enkele kenmer-ken van dit concept zijn: - Nadruk op gemeenschappelijke normen en doeleni.p.v. individuele ontplooiing. - Differentiatie via keuzevakken en werkvormen. - Differentiatie via een gemitigeerd systeem van set-ting. - Nadruk op eindtermen en cognitieve infrastruc-tuur (prestaties). middenschoolconcepten kenmerken emancipatorisch onderwijs ^^^ De Koning FN.V. Creemers Hoogbergen Bewustwording/ontplooiing — -1- — — Basiseisen centraal + + + + Leergebieden + - - Figuur 2 Vergelijking van 4 middenschoolconcepten - Rekening houden met de verkaveling van de wer-kelijkheid in disciplines (schoolvakken). - Selectief onderwijs met tussentijdse toetsing eneindtermen (niveauhandhaving). - Leraar als leider van het onderwijsleerproces i.p.v.deelgenoot/begeleider. - Zelfdeterminatie. - Doubleren mogelijk. - Per semester herplaatsing in niveaugroepen. - Verplicht basisprogramma: Nederiands, Engels,ambachtelijke vaardigheden en technieken, wis-kunde, handvaardigheid en lichamelijke opvoe-ding, geschiedenis, aardrijkskunde, natuurkunde,scheikunde,
biologie, tekenen en muziek. - Heterogene stamgroep voor 'zachte' vakken. - Handhaving van gebruikelijke niveaus uit vige-rend stelsel (LBO, MAVO, HAVO/VWO). - Kritiek op slogan emancipatorisch onderwijs, zelf-bepaling, mondigheid, zelfontplooiing. 2.8. Enkele vergelijkende opmerkingen Wanneer we de schoolconcepten van de 4 genoemdeauteurs vergelijken op basis van de 3 kenmerkenvoor emancipatorisch onderwijs, krijgen we Figuur 2. Bewustwording en individuele ontplooiingDrie van de vier genoemde auteurs distantiëren zichmeer of minder expliciet van dit kenmerk. De Koningwijst op het gevaar dat gelijkwaardigheid, vrije ont-plooiing, vrije keuze etc. een ideologie Wordt die defeitelijke ongelijkheid legitimeert. Hoogbergen wijsttermen als individuele ontplooiing en emancipato-risch onderwijs af als slogans waarmee te lang ge-schermd is. Bij Creemers blijft dif punt meer impli- 396
? Vormgeving van middenschoolonderwijs ciet. Echter bij de bespreking van werkvormenspreekt hij zich uit vóór orthodox, leidend, taakstel-lend leerkrachtgedrag in plaats van begeleidende,interactieve benaderingen gericht op de behoeften ende individuele ontplooiing van de leerlingen. DeF.N.V. daarentegen legt grote nadruk op sociale be-wustwording en individuele ontplooiing. Basiseisen centraal Op dit punt zijn de auteurs eensluidend, al verschiltook hier de motivering aanzienlijk. Men wijst op denoodzaak om in de middenschool als funderend on-derwijs de gemeenschappelijke doelen centraal testellen. De Koning geeft een motivering op basis vaneen analyse van de school in de huidige maatschappij.Creemers en Hoogbergen sluiten beide aan op deideeën van De Koning met betrekking tot dit punt.Creemers legt vooral de nadruk op cognitieve vaar-digheden terwijl de F.N.V. naast cognitieve aspectenvooral de sociie en maatschappelijke asjsecten be-nadrukt. Jnhouden/leergebieden Het meest uitdrukkelijk spreekt Creemers zich uit opdit punt. Hij ziet de discipline-gewijze verkavelingvan de werkelijkheid
als een dominante werkelijk-heid. Het onderwijs moet hierbij aansluiten. Hoog-bergen neemt deze gedachte over. De Koningspreekt zich niet uit op dit punt omdat in de vraagstel-ling van zijn artikel dit aspect niet is opgenomen. DeF-N.V. kiest voor brede maatschappelijke leergebie-den. Na een thematische fase waarin de leergebiedencentraal staan, volgt echter een systematische, vak-kengerichte fase. 2.9. Kritische opmerkingen en persoonlijke stelling-name Van de 3 hoofdkenmerken voor emancipatorischonderwijs volgens de I.C.M., wordt slechts éénkenmerk, nl. gemeenschappelijke basiseisen, uit-drukkelijk in alle 4 middenschoolconcepten over-genomen. Uit de inhoud en uit de volgorde waarinde artikelen zijn geschreven blijkt dat de artikelensterk op elkaar zijn betrokken. De rode draad inde 4 concepten is m.i. het uitgangspunt van DeKoning m.b.t. gemeenschappelijke eisen voor alleleerlingen. De motivering hiervoor is bij De Ko-ning het meest consistent. Creemers neemt ditpunt over. Hij zwakt echter het onderscheid tus-sen liberale en socialistische opvattingen af doorte stellen dat beide elkaar vinden
in normhandha-ving. Hij verzuimt echter op het cruciale puntdoor te vragen nl. wat is het doel van die norm-handhaving? Gaat het om normhandhaving tenbehoeve van bewaking van het gemeenschappe-lijke niveau en gemeenschappelijke rechten vanalle leerlingen of staat normhandhaving in dienstvan selectie van de begaafde leeriingen (vgl.Rolffs indeling in par. 2.2.).Hoewel Hoogbergen gemeenschappelijke basis-eisen hoog in het vaandel voert, blijft hiervan inzijn uitwerking nauwelijks wat over. Door eengemitigeerd systeem van setting (lees: Streaming)in combinatie met keuzevakken komt hij uit bijeen situatie waarin van een gemeenschappelijkbasisprogramma geen sprake meer is. Hiermeeplaatst hij zich haast lijnrecht tegenover De Ko-ning hoewel op verbaal niveau hetzelfde uit-gangspunt wordt aangehangen. 2. Het F.N.V. concept wordt door de opstellers dui-delijk als emancipatorisch of emancipatiegerichtbetiteld. Dit concept voldoet aan alle 3 genoemdekenmerken van de emancipatorische midden-school. Dit concept bevat interessante gezicht-spunten omdat enerzijds ideeën uit de zestiger
enzeventiger jaren met betrekking tot sociale be-wustwording/individuele ontplooiing en bredeleergebieden worden vastgehouden, terwijl an-derzijds de noodzaak van basisvaardigheden vooralle leeriingen wordt onderstreept. Het zal echtergeen eenvoudige taak zijn om deze 3 kenmerkenop evenwichtige wijze in curricula te vertalen. Hetgaat om eisen die onderling in een zekere span-ningsverhouding staan. (Individu versus maat-schappij, eenheid versus verscheidenheid.)Voorts zit in de afbakening van de leergebiedennogal wat overlap, terwijl een zo radicale breukmet bestaande vakkenindelingen en bijbeho-rende organisatiestructuren in het voortgezet on-derwijs en de N.L.O. problematisch zou kunnenzijn. De aansluiting tussen thematisch en systema-tisch onderwijs is niet duidelijk. Overigens ben ikvan mening dat het F.N.V.-concept grote aan-dacht verdient in de discussie over de vormgevingvan de middenschool (zie ook Tesser, 1980). 3. De term emancipatorisch onderwijs wordt blijk-baar zeer verschillend uitgelegd. De Koning, deF.N.V. en Creemers beroepen zich uitdrukkelijkop deze term. Zij komen
echter tot verschillendekeuzen m.b.t. de drie kenmerken van de I.C.M. 4. Bij Hoogbergen wordt een centraal kenmerk vanemancipatorisch onderwijs (gemeenschappelijkbasisniveau) overgenomen. Echter de termemancipatorisch onderwijs wordt door Hoogber-gen expliciet afgewezen. 5. Opvallend is dat 'bewustyvording en individueleontplooHng' momenteel in de discussie over de 397
? J. Terwei middenschool zo laag worden gewaardeerd. Nade kritiek van o.a. Duijker (1976) op de ideologievan de zelfontplooiing, lijkt het er op dat de termzelfontplooiing i.v.m. het onderwijsbeleid aanaantrekkingskracht heeft ingeboet. In het beginvan de jaren zeventig behoorde het echter tot degoede toon om zelfontplooiing als belangrijkedoelstelling van het onderwijs te zien. Zo steltMatthijssen (1971): 'Het zelfbeschikkingsmodeldankt zijn naam aan het leidende principe dat demaatschappij zodanig ingericht dient te zijn datieder individu in staat wordt gesteld zijn specifiekeinteressen en bekwaamheden te ontplooien'. Hetgaat volgens Matthijssen niet om de veronder-stelde behoeften van het maatschappelijk sys-teem, maar om de behoefte van het individu(Matthijssen, 1971, blz. 41). Interessant is datwanneer we het zelfbeschikkingsmodel van Mat-thijssen op de 3 punten van de emancipatorischemiddenschool vergelijken met de concepten vanCreemers en Hoogbergen, dan neemt Matthijs-sen een volstrekt tegengestelde positie in op elkvan de 3 punten. Matthijssen kiest voor individu-ele ontplooiing, brede
leergebieden en projecton-derwijs, uniforme basiseisen in de vakdisciplinesvkijst hij af. Hij kiest voor pluriformiteit i.p.v. hetprimaat van de intellectualiteit.Concluderend kan worden vastgesteld dat de dis-cussie over de individuele ontplooiing m.b.t. demiddenschool in 10 jaar een belangrijke wendingheeft genomen. De definiëring van emancipatorisch onderwijsvan de I.C.M. in 1975 neemt in deze discussie eentussenpositie in, voor zover enerzijds zelfbepa-ling, mondigheid, keuzevrijheid belangrijk wor-den geacht en anderzijds het belang van algemeneprestatie-eisen wordt benadrukt. 6. Het benadrukken van gemeenschappelijke presta-ties voor alle leerlingen en het instellen van objec-tieve, centrale toetsingen zoals De Koning voor-stelt is niet zonder problemen. Hoewel de argu-mentatie van De Koning mij zeer aanspreekt zitmet name in decentrale toetsing een groot gevaar,nl. dat de gegevens niet primair gebruikt worden,zoals De Koning dat wil, voor een evaluatie vanhet onderwijs maar ook voor het etiketteren vanleerlingen. Het bewaken van het gemeenschappe-lijke niveau kan m.i. beter op het niveau van
deafeonderiijke school plaatsvinden.Per school zou moeten worden vastgesteld wat hetoptimale, gemeenschappelijke niveau moet zijnvoor alle leerlingen. En dit moet niet alleen bij deafsluiting (dus aan het eind van de rit) wordenvastgesteld maar ook tussentijds. De school kandan nog maatregelen nemen om leerlingen, dienog niet aan de minimumeisen voldoen, alsnog tothet vereiste niveau te brengen. In plaats van eencentrale landelijke toetsing lijkt een school-in-teme toetsing aJs onderdeel van het curriculummeer geschikt (vgl. Doornbos, 1970, p. 80).Ook de I.C.M. plaatst in het 15e advies kritischekanttekeningen bij de idee dat de kwaliteit van hetonderwijs zou moeten worden vastgesteld via cen-trale toetsingen van minimum eindtermen (1980,p. 69). Een argument om per school te kiezenvoor een zo hoog mogelijk, optimaal, gemeen-schappelijk niveau voor alle leeriingen, kan wor-den gevonden in het feit dat onderzoeksresultatenin West-Duitsland hebben uitgewezen dat ergrote verschillen bestaan tussen gemiddelde pres-taties in de verschillende Gesamtschulen. Dezeverschillen zijn wellicht toe te
schrijven aan ken-merken van het onderwijs maar ook aan kenmer-ken van de leeriingpopulatie. Het lijkt niet juistom één uniform niveau op te leggen aan allescholen. Voor sommige scholen zal dit niveau telaag zijn, voor andere te hoog. Bovendien blijft erdan voor de school weinig vrijheid over om positiete kiezen op de dimensie eenheid - verscheiden-heid. Per school dient een zekere speelruimte teblijven om op basis van onderwijsfilosofie, situ-ationele en regionale factoren het gemeenschap-pelijke minimum niveau vast te stellen. De ge-dachte van De Koning dat de middenschool moetstreven naar een zo hoog mogelijk gemeenschaf)-. pelijk niveau voor alle leeriingen, ondersteun ikvolledig. Ook de gedachte dat de toetsing zo ob-jectief mogelijk moet zijn volgens duidelijke crite-ria. Ditzelfde geldt voor het garanderen van ge-lijke rechten op doorstroming na de midden-school. De niveaubepaling dient naar mijn me-ning echter niet centraal te gebeurenj maar op hetniveau van de school en in het kader van hetcurriculum. Overigens doet deze stellingnameniets af aan de noodzaak om via landelijk onder-zoek te
achterhalen hoe het niveau van de ver-schillende scholen ligt.7. De discussie over de leerinhouden lijkt de laatstejaren steeds meer uit te monden in een pleidooivoor discipline-gewijze verkaveling (zie Creem-ers, 1980 en Hoogbergen, 1980). Evenals bij hetpunt van individuele ontplooiing zien we hier datde standpunten uit het begin van de jaren zeventigter discussie worden gesteld. Tegenwoordig wordthet kenmerk van brede leergebieden niet dooriedereen tot een essentieel kenmerk van een(emancipatorische) middenschool gerekend. Ech-ter, de argumenten die met name door Creemers 398
? Vormgeving van middenschoolonderwijs en Hoogbergen worden genoemd, zijn erg sum-mier en m.i. nauwelijks steekhoudend. Creemerspleit voor een discipline-gewijze verkaveling vande werkelijkheid omdat dit een dominante werke-lijkheid is (Creemers, 1980, blz. 6). Het is nogmaar de vraag of deze werkelijkheid dominant isen voor welke groeperingen en sectoren in desamenleving dit geldt. Zelfe al zou deze werke-lijkheid dominant zijn, dan is het nog de vraag ofde school zich hieraan zou moeten comformeren.In elk geval wordt hiermee een essentieel puntvan de middenschool overboord gegooid. Tevensgaat het hier om een centraal punt van emancipa-torisch onderwijs (vgl. Heller 1973, blz. 399) en404). De keuze voor een verkaveling in vakken heeftbelangrijke praktische en principiële consequen-ties. Als belangrijkste beperking van een curricu-lum-design gebaseerd op een indeling in vakken,noemen Saylor en Alexander (1974) het ontbre-ken van een directe relatie met de problemen eninteresses van de leerlingen.Kenmerkend voor emancipatorisch onderwijs isvolgens diverse auteurs, dat het
onderwijs moetaansluiten bij de behoeften, interessen en pro-blemen van de leerlingen. Wanneer we kijkennaar de enorme motivatieproblemen waarmee deschool geconfronteerd wordt, lijkt een vakken-curriculum niet bepaald een gelukkige oplossingvoor het onderwijs in de middenschool. Een blikop de lessentabel die Hoogbergen voorstelt (eenzeer groot aantal vakken en lesuren van 45 minu-ten) roept alle kwalen van het traditionele onder-wijs in het bewustzijn; o.a. leerstofoverlading,atomisering, ritualisering, systeemscheiding, de-motivering. In dit verband lijkt het nuttig om te wijzen opdiscussies die zijn gevoerd m.b.t. de meervoudigebevoegdheid op de N.L.O. Uit deze discussie zijntal van argumenten te halen die pleiten voor hetinstellen van brede leergebieden. Zie o.a. het rap-port van de zogenoemde commissie Hanselman,Advies (1974), de artikelenserie in Intermediairover de N.L.O., Van der Meer e.a. (1978), de zgn.DOLO-nota 'Hoe nu verder met de N.L.O.?'(1977). Uit deze discussie blijkt dat overwegingen vanhaalbaarheid, rechtspositie en belangenbeharti-ging een belangrijkere rol hebben
gespeeld danpedagogische en onderwijskundige motieven. Deinterne organisatiestructuur van instituten zoalsde N.L.O. en de S.L.O., waarin de dominantewerkelijkheid van de vakdisciplines duidelijkaanwijsbaar is, zou weieens een belemmering kunnen vormen voor het vormen van brede leer-gebieden. Interessant is echter dat de discussie opde N.L.O. op dit punt nog niet is afgesloten en datalleriei aanzetten tot integratie naar bredere leer-gebieden aanwezig zijn. Vgl. b.v. het project op deN.L.O., Z-W Nederland m.b.t. de mega-vakken(maatschappijleer, economie, geschiedenis enaardrijkskunde). (De Winter, 1981, blz. 11 e.V.).Ook in een recent rapport van de samenwerkendeexperimentele lerarenopleidingen wordt gewezenop het belang van de ontwikkeling van bredeleergebieden (N.L.O. in ontwikkeling, 1980).Mede naar aanleiding van deze N.L.O.-publikatiezou ik een indeling in leergebieden in discussiewillen brengen, die is gebaseerd op de gedachtevan integratie van bestaande en nieuwe vakken.In de huidige situatie lijkt dit beter haalbaar daneen volkomen nieuwe indeling in leergebiedenzoals bij Von
Hentig of in het F.N.V.-concept.Ook de latere voorstellen van de I.C.M. (Elfdeadvies, 1977, 48) gaan eerder in de richting vanintegratie van vakken dan van het ontwikkelenvan geheel nieuwe leergebieden gebaseerd op eenbestaansanalyse of een analyse van de maat-schappij. Op grond van bovenstaande argumen-ten kom ik tot de volgende indeling in leergebie-den: Leergebieden: 1. Doe-vakken: tekenen, handvaardigheid, textielewerkvormen, expressievakken en algemene tech-nieken. 2. Natuuronderwijs/exacte vakken: natuurkunde,scheikunde, biologie, wiskunde. 3. Oriëntatie op de samenleving: maatschappijleer,economie, geschiedenis, aardrijkskunde, levens-en wereldbeschouwing. 4. Zorgvakken: huishoudkunde, omgangskunde,gezondheidskunde. 5. Talen Voor vakken als Nederlands en de moderne vreemdetalen zullen vooralsnog afzonderlijk lessen gegevenmoeten worden omdat ze veeleer instrumenteel vanaard zijn. Overigens zijn binnen het gebied van talenonder-wijs allerlei verbindingen denkbaar. Ook tussen deleergebieden en het taalonderwijs lijkt dit mogelijk.Zo stelt Geerars al in 1970 dat
het via projectonder-wijs mogelijk is om b.v. koken te verbinden mettaalonderwijs. Bovenstaand overzicht zou ik aange-vuld willen zien met onderdelen als bewegingson-derwijs en muzikale vorming, dans, mime en drama,waartussen allerlei verbindingen denkbaar zijn. 399
? J. Terwei Van groot belang lijkt mij dat gebruik gemaaktwordt van ideeën uit het L.T.O. en L.H.N.O. Metname vorming d.m.v. de techniek, en leren denkenvia het doenf. 3. Vormgeving emancipatorische middenschool:Heythuysen ab exempel Na een verkenning van enkele middenschoolconcep-ten vanuit de uitgangspunten voor emancipatorischonderijs in de vorige paragraaf, zal in deze paragraafkort worden ingegaan op de vraag of het thans lo-pende innovatieproces leidt tot een emancipatorischemiddenschool. Daarbij ga ik exemplarisch te werkaan de hand van de situatie in de middenschool Hey-thysen^. Hierbij baseer ik me op 4 recente bronnen: Tesser(1980), De integrale middenschoolexperimenten(1980), Middenschool Heythuysen (1980), Friebele.a. (1980). Het is niet de bedoeling om een beoorde-ling te geven van Heythuysen volgens de criteria vanemancipatorisch onderwijs. Het gaat om het opspo-ren van enkele belangrijke discussiepunten en keu-zemomenten m.b.t. de vormgeving van de midden-school met het oog op de bijdrage die de onderwijs-kunde hierbij zou kunnen leveren. Op basis van
dedrie genoemde criteria kom ik tot de volgende be-schrijving van de middenschool in Heythuysen. Sociale bewustwording/individuele ontplooiingUit de geraadpleegde bronnen blijkt dat dit kenmerkgrote nadruk krijgt in de middenschool in Heythuy-sen. Op de volgende punten wordt hieraan aandachtbesteed: - De rol van de leerkracht als begeleider van deleerling. - Aandacht voor de individuele leeriing (o.a. keu-zemogelijkheden; rekening houden met verschil-len in belangstelling; mentorbegeleiding enspreekuur). - Bij o.a. Nederlands, wereldoriëntatie en mentor-projecturen. - Binnen de mentorprojecturen wordt met name inzgn. leefstofprojecten gewerkt aan sociale be-wustwording, opgevat als gerichtheid op eigen di-recte problemen. Voorbeelden van deze projectenzijn: eenzaamheid, vooroordelen, straf en belo-ning, verhuizen, de Peel en werkelijkheidsbele-ving. - Aandacht voor roldoorbreking jongens en meis-jes. - Sociale integratie en bewustwording met betrek-king tot heterogeniteit naar sociaal-cultureel mi-lieu. - Aandacht voor houding, zelfbeeld, motivatie enzelfvertrouwen. Basiseisen In de
oriëntatieperiode, d.w.z. ongeveer de eerstetwee jaar, ligt de nadruk op basisvaardigheden. Indeze periode dienen alle leerlingen in heterogenegroepen, dus ongeacht verschillen in aanleg en be-langstelling, zich basisvaardigheden eigen te makenin de verschillende leergebieden. Primair wordt aan-dacht besteed aan houdingen en sociale basisvaardig-heden (o.a. zelfvertrouwen, motivatie, zelfconcept). Op de orièntatieperiode volgt de differentiatiepe-riode, die niet voor alle leerlingen gelijk is. Men kankiezen voor bepaalde vakken. Tevens worden, vooreen deel van het onderwijs, groepen gevormd die inbelangstelling en begaafdheid overeenstemmen.Tenslotte volgt dan de determinatieperiode, waarin deleerlingen hun definitieve studie- of beroepskeuzemaken. Op het eind van de middenschool, die vier jaarduurt (eventueel 3 jaar) ontvangt de leerling eenmiddenschooldiploma en een profielbeschrijving. Deprofielbeschrijving geeft aan wat de leerling heeftbereikt. Het recht en de mogelijkheden van door-stroming zijn hiermee geregeld. Leergebieden Op de middenschool in Heythuysen wordt o.a. ge-werkt met
clusters van vakken of leergebieden. Hetbeste kan dit geïllustreerd worden aan de hand van deindeling voor het eerste jaar. De indeling is als volgt:(Tesser 1980, blz. 8) - Technische oriëntatie en beeldend vormen. - Talen: moedertaal, Duits en Engels. - Wereldoriëntatie. - Exacte vakken: wiskunde, natuurkunde en biolo-gie. - Lichamelijke opvoeding. Later is uitbreiding van vakken mogelijk. Tevensvindt dan zowel interne als externe differentiatieplaats. In combinatie hiermee is er een systeem vanbasis- en keuze-uren. Vanuit de vraagstelling, zoals geformuleerd aanhet begin van de paragraaf en op basis van de hierbo-ven gegeven beschrijving van Heythuysen als exem-pel, kom ik tot de volgende conclusies. M.i. blijkt uit de door mij geraadpleegde bronnen,dat in Heythuysen gewerkt wordt in de richting vaneen middenschool die kenmerken vertoont vanemancipatorisch onderwijs. Dit geldt heel duidelijkvoor het kenmerk 5ocia/e bewustwording en individu-ele ontplooiing. M.b.t. het kenmerk basiseisen kan 400
? Vormgeving van middenschoolonderwijs worden gezegd dat deze in Heythuysen vooral in deonderbouw sterk worden beklemtoond, maar dat inde bovenbouw de differentiatie en determinatieoverheerst. Dit culmineert in een profielbeschrijvingwaarmee het recht en de mogelijkheden van door-stroming zijn vastgelegd. Hiermee wordt niet voldaanaan de gedachte van (in principe) toelaatbaarheid totalle vormen van vervolgonderwijs (zie Elfde adviesI.C.M. 1977, blz. 42). Wellicht is in de omringendeverticale schoolstructuren in Heythuysen dit principevan toelaatbaarheid niet realiseerbaar. Met betrek-king tot de leergebieden kan worden opgemerkt datweliswaar voor een aantal gebieden via clustering vanbestaande vakken geprobeerd wordt om te komentot integratie maar dat dit slechts ten dele gelukt is. Tesser (1980) merkt hierbij op dat de vernieuwingvan het onderwijs in Heythuysen erg vakspecifiekgebeurt. Nergens komen we bij de bespreking vanuitgangspunten en inhoud van de vakprogramma'sverwijzingen naar middenschooldoelstelUngen ofmiddenschoolideeën tegen. Hoewel de leerkrachtenveel werk
maken van het zelf-ontwikkelen van leer-materiaal, lijkt dit de mogelijkheden van de leer-krachten duidelijk te boven te gaan. Het gevaar be-staat dat de vernieuwing in Heythuysen beperkt blijfttot werkvormen en een leerlinggerichte aanpak (Tes-ser, 1980, blz. 81 en 104). Uit de publikaties over Heythuysen blijkt dat daarmet grote inzet en op uitstekende wijze wordt ge-werkt aan de vormgeving van de uitgangspunten vande middenschool maar dat dit proces ondersteuningnodig heeft via curriculumontwikkeling en -onder-zoek. In de volgende paragraaf wil ik enkele sugges-ties doen voor een bepaalde vorm van curriculumon-derzoek als één van de mogelijke bijdragen aan hetinnovatieproces middenschool. 4. Ontwikkelingsonderzoek Leergangontwikkeling ten behoeve van de midden-school dient vergezeld te gaan van onderzoek. Hetbelang hiervan Ëgt in het feit dat het gaat om deontwikkeling van ander onderwijs met andere doe-len, waarbij men niet kan gaan langs gebaande pa-den. Met name wanneer het gaat om leergangen voorgedifferentieerd onderwijs in brede leergebieden lijkthet noodzakelijk om aan
het ontwikkelingswerk on-derzoek te verbinden. Door Doornbos (1970, blz.84) is 10 jaar geleden al gewezen op de noodzaak vanonderzoek ten behoeve van ontwikkelingswerk. Re-cent is door Van den Akker (1980, blz. 5) opnieuwgepleit voor een sterke wisselwerking tussen onder-zoek en ontwikkelingswerk. Dergelijke directe kop-pelingen zijn tot nu toe schaars op het gebied vanleergangontwikkeling. Op één type onderzoek binnen deze categorie wilik nader ingaan. Dit onderzoek wordt wel aangeduidmet de term ontwikkelingsonderzoek (ook wel pro-duktie-onderzoek of construerend onderzoek ge-noemd). Het gaat hierbij om onderzoek dat op di-recte wijze bijdraagt aan de ontwikkeling van hetcurriculum^. Dit onderzoek vormt een onderdeel van het ont-wikkelingswerk. Het proces van leergangontwikke-ling, kan worden gezien als bestaande uit vier deel-processen: conceptontwikkeling, constructie, uitvoe-ring en ontwikkelingsonderzoek. Deze deelprocessentreden niet successief maar simultaan op. Voorbeelden van dit type onderzoek treffen weo.a. bij Morocco (1979, 1980), bij het I.O.W.O.,Onderzoek
voor wiskunde-onderwijs (1979), bijMettes en Pilot (1980) in het O.S.M. project, Ver-beeten (1978), in het PLON-project, Wierstra e.a.(1980), in een deelproject van het Curvo-project,Van den Berg en Terwei (1980) en bij Tenvel (1981,b). Zonder al deze voorbeelden op een hoop tegooien, wil ik enkele algemene kenmerken noemenvan ontwikkelingsonderzoek zoals ik die wenselijkacht. Daarbij zijn bovenstaande bronnen als inspira-tiebron gebruikt. Ontwikkelingsonderzoek als een vorm van curriculu-monderzoek: - Heeft als centrale object de leergang in ontwikke-ling. - Is betrokken op de inhoud van de leergang, b.v.gedifferentieerd onderwijs voor tekenen, hand-vaardigheid, textiele wericvormen (Tehatex). - Is gericht op een bepaalde context b.v. onderbouwmiddenschool. - Levert een bijdrage aan de ontwikkeling en verbe-tering van de leergang. - Levert een bijdrage aan conceptformulering entheorievorming m.b.t. de leergang. B.v. een the-orie of concept voor gedifferentieerd werken bin-nen Tehatex. - Vindt plaats in een ontwikkelingssituatie waarinconceptontwikkeling, constructie, uitvoering enonderzoek
nauw op elkaar worden betrokken ineen cyclisch proces waarin deductieve en induc-tieve momenten elkaar afwisselen. - Wordt in het vroegste stadium van het ontwikke-lingsproces in de planning meegenomen. - Kan primair worden getypeerd als formatief-eva-luatie onderzoek. Andere aspecten kunnen hier-toe ook behoren, zoals situatie-analyse, behoefte-peiling en literatuurstudie ten behoeve van con- 401
? J. Terwei ceptformulering en theorievorming. - Vindt plaats in nauwe samenwerking tussen on-derzoekers, ontwikkelaars, docenten, begeleidersen opleiders die gezamenlijk werken aan één al-gemene doelstelling nl. ontwikkeling en imple-mentatie van het curriculum. - Wordt opgezet vanuit de intentie van optimalise-ring. De onderzoeker gaat na in hoeverre het on-derwijs op basis van dit bepaalde concept gecon-strueerd kan worden. - Heeft een schooloverstijgende, landelijke beteke-nis omdat het een biji-age wil leveren aan deontwikkeling van materialen en theorieën m.b.t.een bepaald vormingsgebied die ook in anderesituaties dan de ontwikkelsituatie bruikbaar zijn. Ter verduidelijking van de algemene typering vanontwikkelingsonderzoek wil ik kort ingaan op eencentraal aspect hiervan dat door Morocco helder isuitgewerkt. Zij noemt haar aanpak 'a working as-sumptions approach'. In deze benadering staat hetformuleren van een reeks vooronderstellingen oftheoretische aannamen centraal. Je zou dit ook eenwerktheorie, praktijktheorie of een schoolconceptkunnen noemen. De vorm waarin de 'working
assumptions' zijngegoten is erg belangrijk. Men moet nl. aangeven watmen wil bereiken, met welke methoden men dat wilbereiken en hoe men denkt dat deze werken. InFiguur 3 is het model van haar 'working assumptionsapproach' weergegeven. Wanneer school- en curriculumconcepten op dezewijze worden geformuleerd als theoretische en nor-matieve verantwoording van keuzen, kan via forma-tieve evaluatie een bijdrage worden geleverd aanzowel de verbetering van het curriculum als aan deontwikkeling van een onderwijstheorie m.b.t. het on-derhavige leergebied (vgl. ook Strike, 1979). Uiteraard is hiermee lang niet alles gezegd overontwikkelingsonderzoek (en formatieve evaluatie alscentraal topic hierbinnen). Onze ervaringen metformatieve evaluatie in een project voor gedifferenti- eerd onderwijs voor Nederlands, Engels en wiskundein de brugklas van een MAVO/LBO scholenge-meenschap, wijzen uit dat formatieve evaluatie vangrote betekenis kan zijn voor de vormgeving van hetonderwijs (Van den Berg en Terwei, 1980)'. Naar mijn mening zijn abstracte discussies over on-derwijsconcepten tamelijk
zinloos wanneer hieraangeen vervolg wordt gegeven in curriculumontwikke-ling (vgl. ook Tesser 1980, blz. 104). Via ontwikke-lingsprojecten waaraan ontwikkelingsonderzoek isgekoppeld, kan het concept 'emancipatorisch onder-wijs' handen en voeten worden gegeven. Voor-waarde is wel dat op het niveau van het onderwijs-leerplan voor de middenschool wordt aangegevenwat de kenmerken zijn van emancipatorisch onder-wijs. Daarom is het terecht dat de S.L.O. momenteelprioriteit geeft aan de ontwikkeling van het Experi-menteel (model) Leerplan voor het Middenschool-onderwijs (ELM). Abstracte discussies over school-concepten en curriculumontwikkelingsstrategieënmoeten nu gevolgd worden door de ontwikkeling vanbruikbare leergangen voor gedifferentieerd onder-wijs in brede leergebieden van de middenschool. Dis-cussies over schoolconcepten worden pas echt zinvolin ontwikkelingssituaties waarin concrete keuzenmoeten worden gemaakt over inhouden, toetsen, cri-teria, werkvormen enz., binnen een bepaald leerge-bied. Ontwikkelingsonderzoek (in het bijzonder forma-tief evaluatie-onderzoek),
kan in dit proces een ver-helderende rol spelen omdat het dwingt tot het ma-ken van keuzen en het verantwoorden van deze keu-zen. In een van de eerder genoemde Curvo-deelpro-jecten waarin een evaluatie van leergangen voor ge-differentieerd onderwijs in de brugklas van een MA-VO/LBO schoolgemeenschap werd uitgevoerd,werden de keuzemomenten tijdens het ontwikke-lings- en evaluatieproces steeds duidelijker. Tijdensdit proces wordt zichtbar wat de betrokkenen be-doelen met opvattingen over b.v. verschillen tussenleeriingen (Van den Berg en Terwei, 1980). Dit kandan leiden tot revisie van de leergang maar ook totbijstelling van het schoolconcept en de doelstellingenvan de leergang. Ontwikkelingsonderzoek kan zo eenverhelderende, kritische functie vervullen, gericht opverbetering van de leergang en op de verdere ont-wikkeling van theorieën en concepten in de leergang. Ik denk dat het mogelijk is om via intensieve sa-menwerking tussen leerkrachten, professionele ont-wikkelaars, onderzoekers, begeleiders en opleiders tekomen tot de ontwikkeling van goede leergangenvoor de
middenschool®*. Daarbij dient de onderzoe-ker zich ook inhoudelijk diepgaand bezig te houden Ä 402
? Vormgeving van middenschoolonderwijs met de leergang, bijv. de differentiatieproblematiekm.b.t. 12-16-jarigen, de motivatie, het leergebied ofvormingsgebied waarop de leergang betrekkingheeft. Het onderzoek dient betrekking te hebben opde problemen, concepten en theorieën/« de leergang.Daarmee is allerminst bedoeld dat de onderzoeker deproblemen van de ontwikkelingsgroep klakkeloos totonderzoeksproblemen moet maken. Hij dient eenkritische afstand te bewaren. Hij kan dit echter paswanneer hij inhoudelijk goed is ingewerkt en vanafhet begin bij het ontwikkelingsproject is betrokken.Dan kan hij medeverantwoordelijldieid dragen voorde keuze van problemen en de vertaling hiervan invragen voor b.v. formatieve evaluatie. Anders wordtde onderzoeker een pure 'Verfahrensfachmann' diehooguit een bijdrage kan leveren aan de formeleaspecten van de ontwikkelings- en evaluatiestrategielos van de inhoud en de context van de leergang. Debijdrage aan het curriculum is dan echter gering.Wellicht is het curriculumonderzoek in Nederiand teeenzijdig gericht (geweest) op strategische aspectenvan
curriculumontwikkeling in het algemeen. Dit on-derzoek heeft de neiging om zich steeds verder teverwijderen van de inhoud en de context van hetcurriculum, alsof de vraag naar de beste strategie loshiervan kan worden beantwoord. Daarbij lijkt hetaspect van de ontwikkelingsstrategie soms een doelop zichzelf te worden. Curriculumonderzoek wordtzodoende gereduceerd tot onderzoek naar procedu-revoorschriften. Hoewel het niet onbelangrijk is langs welke wegeen curriculum wordt ontwikkeld, mag niet wordenvergeten dat het uiteindelijk gaat om een goed curri-culum. Bovendien zijn er vele wegen die naar Romeleiden. Eenzijdige aandacht voor de strategie kan ookeen vlucht betekenen in meta-onderzoek en meta-theorie. Daarbij blijft de vraag wat er in de midden-school geleerd moet worden en op welke wijze ditmoet gebeuren, onbeantwoord. Als illustratie van ditprobleem geef ik een citaat van J. den Uyl uit eenenkele jaren geleden gehouden interview in V.N.Hoewel deze uitspraak in een geheel andere situatieWerd gedaan, lijkt het een uitspraak die ook voor dediscussie over het object van
curriculumonderzoekrelevant is. 'Wat mij mateloos irriteert en heeft geïrri-teerd (en dat is een cri de coeur), dat is die nadruk op de'strategie'. Dat staat nergens voor. Ik heb altijd hetgevoel dat mensen als ze niet meer de energie opbren-gen om over de inhoudelijke vraagstukken na te den-ken, vluchten in het eindeloos gepraat over de strategie,^ant dat kan iedereen, daar hoef je niets voor te^eten.' Het is gewenst dat in de komende jaren met voort-varendheid wordt gewerkt aan de inhoudelijke ont-wikkeling van de middenschool. De hoofdlijnen die-nen te worden vastgelegd in het ELM. Vervolgensdient een pariementaire beslissing te worden geno-men over de invoering, resulterend in een Voorbe-reidingswet op de Middenschool. Hiermee zou deonduidelijkheid die nu zo verlammend werkt, kun-nen worden weggenomen. Binnen deze kaders kande vormgeving van de Middenschool worden gereali-seerd via de ontwikkeling van (modellen voor) curri-cula voor gedifferentieerd onderwijs in brede geïnte-greerde leergebieden. In relatie tot de ontwikkelingvan deze curricula zouden programma's voor(na)scholing,
begeleiding en onderzoek kunnen wor-den opgezet. Door het verbinden van ontwikkelings-onderzoek aan bijv. SLO-ontwikkelingsprojectenzou vanuit de onderwijskunde een belangrijke bij-drage geleverd kunnen worden aan de vormgevingvan de middenschool. De experimentele midden-scholen dienen in dit proces een belangrijke rol tevervullen omdat de kennis, ervaring en resultaten uitde praktijk onmisbaar zijn voor de vormgeving vande middenschool. L Noten 1. In navolging van Knoers (1981) geef ik de voorkeur aande term schoolconcept in plaats van scholingsconcept.Dit laatste begrip kan verwarring oproepen met scho-ling als opleiding van leraren. Er is nog een andere redenom in het kader van een discussie over de middenschoolte spreken over schoolconcept i.p.v. scholingsconcept.De term 'scholingsconcept' heeft vooral betrekking opprocesmatige aspecten terwijl 'schoolconcept' zowelprocesmatige als instiutionele en inhoudelijke aspectenkan betreffen. 2. Dit argument lijkt thans minder goed gebruikt te kun-nen worden. Er zijn aanwijzingen dat het niveau van dearbeidsinhoud is gedaald. Vooral
op het niveau van hetmiddenkader zijn veel banen verloren gegaan, terwijlhet aantal arbeiders dat werkzaam is op het laagstefunctieniveau, relatief en absoluut is toegenomen. Dezeontwikkeling is des te meer verontrustend omdat hetgemiddelde opleidingsniveau vrij sterk is gestegen (vgl.De Roos, 1981). Een veel gehoorde klacht is dat vraagen aanbod niet goed op elkaar zijn afgestemd. Enerzij(Èis er sprake van overscholing, anderzijds is er de klachtvan: ze kunnen nog geen hamer vasthouden. 3. Sociale bewustwording en individuele ontplooiing wor-den in navolging van de I.C.M. bewust in één ademgenoemd (zie Elfde advies 1977, blz. 27). 4. Terecht hebben vertegenwoordigers van het huishoud-onderwijs geprotesteerd tegen de recente voornemensvan staatssecretaris De Jong om het vak huishoudkundete schrappen in de lessentabel van de onderbouw vanhet LBO. 5. Deze keuze komt allereerst voort uit de noodzaak totbeperking. De keuze voor Heythuysen in plaats van 403
? J. Terwei andere experimenten hangt samen met persoonlijkeaffiniteit, onderwijs- en onderzoekservaring in de sectorvan het lager beroepsonderwijs. Een belangrijke over-weging om Heythuysen te kiezen was tenslotte ook debeschikbaarheid van publikaties over Heythuysenwaarin expliciet op de vormgeving van de middenschoolvanuit emancipatorisch perspectief wordt ingegaan (o.a.Tesser, 1980). 6. Het benadrukken van de noodzaak om ontwikkelings-onderzoek te realiseren doet niets af aan de betekenisvan zowel landelijk, beleidsgericht onderzoek, als plaat-selijk, schoolgericht onderzoek. Overigens blijkt uit hetmiddenschool-onderzoek zoals het thans is opgezet engedeeltelijk al is uitgevoerd dat het onderwijsleerprocesin de middenschool zoals dit feitelijk verioopt te weinigaandacht krijgt. De middenschool blijft in deze opzetteveel een 'black box'. Vergelijk bijvoorbeeld de kritiekvan de SVO op de evaluatie van de middenschool in eenadvies aan de minister d.d. 2 maart 1981. Dat wil zeggendat datgene wat in de middenschool aan de orde wordtgesteld en de wijze waarop dit wordt aangeboden
onvol-doende zichtbaar wordt gemaakt. Ook om deze redenlijkt curriculum-onderzoek zoals in dit artikel voorge-steld van belang. 7. Overigens moet worden gezegd dat dit onderzoek nietvoldoet aan alle genoemde kenmerken van ontwikke-lingsonderzoek. Wel geeft dit voorbeeld enkele ideeënover de mogelijke functie van formatieve evaluatie ineen project dat is gericht op de ontwikkeling van leer-gangen voor gedifferentieerd onderwijs in de heter-ogene brugklas. 8. Enkele ideeën hieromtrent heb ik uiteengezet in eenschets voor een onderzoek ten behoeve van curriculu-montwikkeling voor wiskundeonderwijs voor leerlingenvan 12-16 jaar. (Terwel, 1981 b.) Hierin wordt o.a.ingegaan op de ontwikkelingsstrategie en ontwikke-lingsonderzoek. Deze schets is inmiddels uitgewerkt toteen onderzoeksplan. Zie voorts Van den Akker (1980)en Carleer en Van den Akker (1981). Literatuur Adl-Amini, B., Schultheorie, Geschichte, Gegenstand undGrenzen. Weinheim und Bazel; Beltz, 1976. Advies aan de centrale commissie voor onderwijsoverleginzake alternativen voor het tweevakkensysteem en hetdriegradenstelsel
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